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SUMMARY 
In this article, based upon a psychogenetic study on the ideas which evolve to the concept of field of force, we show 
some students' conceptions which seem to be similar to others found in the History of Science. We analyse aspects 
which could contribute to the construction of the teaching of this concept. 
Em recente pesquisa realizada sobre as idéias que evo- 
luem para a noca0 de campo de forca, Nardi (1990) 
fornece uma série de subsídios visando a construciio do 
ensino desse conceito. 
Neste artigo procuramos descrever resumidamente o 
estudo efetuado e destacar um dos pontos nele eviden- 
ciado: a semelhanca entre certas nocóes apresentadas 
pelos estudantes e aquelas registradas no decorrer da 
evolucao histórica que culminaram com a aparicao do 
conceito, analisando aspectos que podem contribuir para 
possíveis mudancas conceituais. 
O ESTUDO REALIZADO 
Este chamado «estudo psicogenético~ analisou numa 
amostra de 45 indivíduos escolhidos aleatoriamente entre 
estudantes de 6 a 17 anos de idade' da Escola de Apli- 
cacao da Faculdade de Educacao da Universidade de Sao 
Paulo, como evoluem nestes as nocóes como decorrer da 
idade, ou seja, como os alunos constroem as principais 
características ou propriedades da nociío de campo de 
forca. 
O instrumento de pesquisa utilizado foi a entrevista 
clínica através do método clínico ou método de explo- 
r a @ ~  crítica, do tipo empregado por Piaget e seus cola- 
boradores nos estudos do desenvolvimento cognitivo da 
crianca. Estas entrevistas, de duraciio média de 30 minu- 
tos, foram gravadas em videotape e foram desencadea- 
das a partir de quatro experimentos básicos que foram 
selecionados levando em consideraciio aspectos do campo 
magnético, do campo elétrico e do campo gravitacional. 
Esses experimentos utilizados eram constituídos de materiais 
simples como ímas e objetos metálicos ( la situacao), 
imas com limalha de ferro (2" situaciio), pendulo elétrico 
(3" situaqao) e um diapositivo onde se mostrava um 
astronauta no espaco (4" situacao). Numa parte integradora 
final o entrevistador, através do questionamento, tenta 
integrar as respostas dadas pelo aluno, verificando assim 
se o entrevistado percebe as características comuns entre 
as diversas situacóes desencadeadoras, isto é, se ele 
consegue generalizar as situacóes numa só explicacáo 
causal -o modelo de campo de forca, ou em outro 
modelo que ele possa ter. 
O levantamento dos dados das entrevistas clínicas per- 
mitiram tambem verificar nos sujeitos a evolucao da 
concepcáo de Terra como corpo cósmico; a semelhanca 
entre os modelos apresentados pelos sujeitos e os modelos 
apresentados na evolucao histórica do conceito; a evo- 
lu@o do léxico científico e a influencia do modelo de 
campo de forcapassada pela televisso aos sujeitos através 
de desenhos animados. Destacaremos aqui exemplos de 
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semelhancas detectadas entre modelos apresentados pelos tá sugando assim ... (imita fazendo barulho corn a boca).. . 
alunos e os ocorridos na História da Ciencia, visando daí ele puxa e gruda. - Ele suga, entao? - parece, né? - 
subsidiar o ensino do conceito de campo de forca. suga como? -... 
AS SEMELHANCAS ENCONTRADAS 
A partir da análise das respostas dadas pelos sujeitos nas 
entrevistas, pudemos encontrar uma série de semel- 
hancas entre as idéias ou modelos apresentados pelos 
sujeitos e os registrados ao longo da história da evolucao 
das idéias que culminaram corn o conceito de campo. 
Estas constatacoes, conforme preveem Piaget e Garcia 
em Psicogenese e História da Ciencia (1987), aparecem 
mesmo em termos de conteúdos, geralmente na fase por 
eles chamada de «pré-cientifica)). Destacaremos aqui 
algumas das idéias dos sujeitos e suas semelhancas corn 
os modelos históricos. 
Platao (428 aC - 347 aC), por exemplo, explicava a 
atrae50 do ambar atritado como uma espécie de aspi- 
raga0 semelhante a produzida por um organismo vivo 
(Schurmann 1937, Cajori 1938). 
Alguns sujeitos da amostra referem-se a atrae20 exerci- 
da pelo íma como algo semelhante. Ao usar expressoes 
como «sugar» ou «alimentar» para designar «atrair», 
passam idéias semelhantes. As explicacoes de TIA, EDI 
e RAF ilustram bem essas semelhancas. 
TIA (8:3)2 - O que está acontecendo aí? (O aluno aproxima 
o írna da limalha e esta «gruda» toda no íma) - Ah ... ele 
está sugando. - Ele suga em todos os pontos? - Suga. - 
Por que, hein? - Porque ele tern a colinha especial para 
todos os pontos dele ... olha só que tá totalmente cheio! 
(a limalha gruda toda no íma) - 
EDI (9:8) - Eu nao sei explicar ... (toma o íma nas maos 
e póe sobre a limalha. A limalha é entao toda atraída pelo 
íma) - O que esta acontecendo aí? - Ele (o íma) tá 
puxando todo o ferro. - Por que será que ele puxa, hein? 
- Prá se alimentar. - Ah ... ele está se alimentando? - (Faz 
sinal de sim corn a cabeca). - E ele se alimenta do que? 
- Da potencia do ferro. - Como que ele se alimenta? - Nao 
sei ... do ferro e da potencia do ferro ... prá ele ficar corn 
mais forca ... quer ver? «... (vai passando o írna sobre a 
limalhae cada vez vai acumulando mais limalha no íma). 
- E aqui no preguinho ... quando eu tenho o preguinho, 
quando o íma puxa o preguinho.. . ele está se alimentando, 
também? - Nao. - Aqui nao está e 1á está? Como é isso? 
- Porque 1á tá picado e tá mais solto (a limalha) e aqui ele 
tern que ficar bastante tempo prá tirar. - Como ficar 
bastante tempo? - Aqui (na limalha) ele tápicado entao ... 
a radiacao fica mais fácil dele tirar; mas aqui (no ímá 
corn o preguinho), ele está preso. - E lá, tern radiacao? - 
Sim. - O que é essa radiacao? - Do ferro ... - O ferro tern 
radiacao?.. - ou é o írna que tem? - O íma. E alimenta do 
ferro ... o íma fica mais potente ... - Mas como que ele se 
alimenta? Me diga. - Grudando ... aí ele vai tirando, 
tirando ... aí ele fica mais forte. - 
RAF (10: 1) - Quando eu tenho o írna (mostra) ele puxa 
o clips, né? Como que ele puxa de longe? - Parece que ele 
A producao de correntes de ar ao se atrair os corpos 
(Plutarco) e a formacao de redemoinhos (Lucrécio) res- 
ponsáveis pela atraca0 dos corpos leves aparece também 
nas explicacóes dos sujeitos na forma de «ventinhos», 
«garrinhas» e assemelhados. 
Embora a presenca do «ventinho» seja mais comum, os 
exemplos abaixo exemplificam bem está semelhancas: 
DEB (9:3) - Onde está a forca? - Em nenhum lugar. Ela 
saiu ... - Nao está aqui? (no íma) - Tá. - Mas eu nao vejo! ... 
- Só se colocar aí (na limalha) que ele puxa. - E como que 
ele puxa? Por que voce acha que o írna puxa? - Porque tudo 
que vem perto ele ... ele vai ... ele puxa corn a forca dele que 
ele tern ... - E como que ele puxa, hein? - Acho que é um 
ventinho que tern forca ... é que eu nunca mexi ... - E onde 
está este ventinho aí? - Tá dentro dele (do íma) e quando 
algumferro vem assimperto, o ventinho puxa. - O ventinho 
sai dele entao, e puxa? - Quando tern alguma coisa do lado 
dele, o ventinho sai de dentro e puxa. - 
FEL (7:8) - Entao tá ... e como que gruda hein? Tá vendo, 
eu solto o preguinho de longe e ele gruda ... por exemplo 
aquela cadeira, se eu quiser pegá-la, ela nao gruda de 
longe, né? - (Balanca a cabeca afirmativamente). - E 
como que aqui ele pega? Como ele faz? - (Está pensativo, 
nao responde, demonstra nao saber). - (Mostra mais uma 
vez) Como que faz? - Acho que solta um vento e puxa ele 
prá 1á. (gesticula) - Acha que solta um vento? E solta 
onde? - Aqui. (aponta) - Aqui também solta? (aponta) - 
(balanca a cabeca afirmativamente) Solta. - E onde está 
esse vento? - Aqui dentro. (aponta o íma) - 
FEN (1 1:3) - Tem uma outra ... como uma ... como cola ... 
ele puxa e gruda. Nao sei explicar ... - Como voce acha 
que é isso, mais ou menos ... explica-me corn outras 
palavras ... de qualquer jeito ... -... por exemplo. .. assim.. . 
um raio que ele transmite que vai puxar o ferro e que o 
ferro vai ficar também outro íma.. . vai também conter.. . 
- E de onde sai esse raio? - Do íma ... - Aqui assim? 
(aponta num certo ponto do íma) - Sai. - Aqui sai? (num 
outro ponto do íma) - Sai. - Como que e isso? -... - Onde 
tern raios aqui, nesse? (aponta para o írna sob o papel 
corn limalha - Aqui (gesticula fazendo um círculo em 
torno do íma) em volta daqui. - E esse raio ... ele trans- 
mite esse raio ... - que vai puxar o ferro. - Entao é 
assim? ... O ímá transmite esses raios em todos os pon- 
tos? - Em todos os pontos dele (gesticula fazendo círculos 
em torno do íma). . . porque nao e só uma ponta que ele vai 
puxar ... pode ser em várias. 
ATA (15:2) - Por que gruda? - Porque ... eu achei urna 
teoria né? ... assim ... quando a gente atrita um canudo, 
aparece assim ... tipo garrinhas, que gruda no alumínio, 
tira toda a energia. - E onde que aparece essas garrinhas 
aqui? (no canudo) - E; no canudo. - E como que é essa 
teoria que voce falou? a garrinha que está puxando? A 
gente nao enxerga essa garrinha? - Nao, nao enxerga. - 
E o que que a garrinha faz; ela vai lá.. . - E puxa. Depende; 
também, nao é toda vez; 2s vezes, repele; as vezes atrai ... 
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- E quando repele? - Quando repele? ... sei 1á ... acho que 
nao deu prá catar direito, entao, e a energia nao passa 
para o canudo. 
As idéias expresas por Fracastoro em seu De sympathia 
et antipathia rerum que explicam a «atracáo mútua do 
igual pelo igual» e combatida por Gilbert (1600), tam- 
bém aparecem em alguns sujeitos: 
GUI (7: 10) - Onde ele puxa, entao? - No meio e dos dois 
lados. - E se nao tivesse o clips, ele puxa também? - Nao. 
- Por que? - Porque nao tern outra coisa igual a dele. - E 
se fosse outro material aí ... esse preguinho? Também 
puxa? - Puxa. Porque é do mesmo material do clips. - Por 
que voc2 acha que puxa? - Eu nao sei ... - Por que que o 
íma puxa? - Porque é metal ... igual i coisa dele ... c.. 
(aproxima o prego do íma e este o atrai) - Igual a que? - 
A isso que ele tem. (refere-se ao material do íma) - 
PAI (13: 1) - Ah ... devido a forqas, né? ... propriedades 
que o íma tem, de atrair diversos materiais. - E como que 
sao essas forcas? - Eu acho que ... deixa ver ... talvez essas 
propriedades que o ferro tem, e certos minerais, faltam 
pro íma, né, e se encaixam, entendeu? Nao sei exatamente ... 
- Entao, voceacha que ele procura assim ... alguma coisa 
que falta? - E; mais ou menos isso. - 
THA (8:6) - Por que voce achaque gruda? - Por que esse 
é igual a esse - Como assim, igual? - Nao é igual de 
formato, né ... mas o produto dele é igual. - E  esse daqui? 
(prego) - igual a esse e esse (refere-se ao íma e ao clips). 
E igual porque também gruda. - Esse também gruda? 
(clips) - Nao; só esse. (mostra o íma) - E se eu aproximo 
esse? (prego) - Ele vai puxar e vai tremer. - E se eu vir 
com ele aqui? (em outra posicao) - Vai puxar. - E se eu 
vir aqui em cima (vem com o clips de cima) vai grudar 
também? - Acho que nao. - (Solta) Grudou? - (balanca a 
cabeca afirmativamente e sorri). - Por que voc2 achaque 
acontece isso, hein? - Porque eu acho que esse (prego) é 
igual a esse (íma); mas nao de formato. - Humm ... do 
mesmo material? - E. - 
Os ceffluvian de Gilbert, despertados pelo calor gerado 
na fricqao dos «corpos elétricosn também aparecem, 
como mostram os trechos de entrevistas abaixo: 
MAR (9: 1) - Deixa eu ver uma coisa ... (testa se o canudo 
é atraído pelo íma e descobre que nao) ... ah, nao pega ... 
Ah, nao tern graca ... (sorri) - Olha, isso aqui nao pega, 
(mostra um canudo sem ser atritado e aproximando do 
meta1zinho)- Por que? - Porque voce nao raspou ali. (no 
canudo) - Entao eu vou raspar ... pega? - Pegou. - E como 
voce acha que pega? O que tá acontecendo aqui? - Acho 
que é quando ele esquenta ... ele num ... fica tipo de um 
íma, que eu nao sei explicar ... - Esse coisinho aqui ... o 
canudimho ... elapega de longe, né? Ele pega sem encostar 
também, né? - Como assim? - Esse coisinho aqui ... o 
canudinho, pega de longe? - Pega. - Como voce achaque 
é...? - E esse nao pega daqui {refere-se ao íma), daqui 
assim ... já vai pegando, ó». - E do mesmo tipo entao? - 
Náo do mesmo tipo; semelhante. - Me diga uma coisa; o 
que acontece aqui? - Náo pega. - Eu vou aproximar ... - 
Ele vai fugindo. - Por que vai acontecendo isso? - Nao 
sei, nao sei explicar isso. - Mas o que voc2 acha que está 
acontecendo aqui? - Nao sei ... ele vai fugindo porque eu 
acho que vai encalorando. - Qual vai encalorando, ele? 
(refere-se ao metaizinho) - Vai encalorando ele. - Esse 
aqui. o canudo? - E; este (canudo) vai encalorando este 
(metal). Quando ele, (o canudo) perde o calor, ele já nao 
pega ele ... - 
ANA (10:8) - O canudinho que atrai? - Náo ... é... pode ser 
o canudo, qualquer coisa ... - Mas aqui; o que atraiu aqui, 
foi o canudo? - Foi o canudo que tá quente. - E o que 
acontece; como e isso? Como ele atrai? - E que a gente ... 
ele táquente ... por causa que o plástico, ele atrai, assim ... 
quando tá quente ... papel, assim ... - 
FEN (1 1 :3) - Eu vou fazer isso: vou pegar um canudinho 
qualquer e vou esfregar aqui e vou fazer isso (aproximar 
do metalzinho). 0, que será que é isso? - Um ímá. - Um 
íma, também? - E... pode ser, porque conforme voce 
esfregou, ele esquentou ... como isso aqui é um metal, ele 
vai puxar. - Entao, é tipo de um íma, também? - Também. 
- Voce disse que 1á no írna tinha aqueles pontos ... aqui no 
canudo, também t2m? - Onde vock? esfregou ... na parte 
que voce esfregou ... que ele esquentou ... - Isso é por que 
esquenta? - Pode ser, também ... tern os meninos na rua, 
que eles pegam e comecam a bater um pedaqo de ferro no 
outro ... e fica ... - Aqui também ficou um íma, entilo? - 
Ficou. - 
Outro exemplo de semelhancas é o caso de SER (14:6), 
cujo modelo de campo gravitacional é semelhante ao 
modelo de Gilbert (orbis virtutis). 
Ao exemplificar a atrae50 de um corpo pela Terra, SER 
assim se expressa: 
SER (14:6) - Porque ... ela solta as partículas ... o centro 
da Terra solta partículas prá tudo quanto é lado.. . ela bate 
no corpo ... e atrai ... - E puxa o corpo? - Isso. - E @o ... 
prá todos os lados da terra? Em todos os pontos? - E ; prá 
todos os pontos. - Como que é a coisa? ... eu solto uma 
pedra; ela cai ... e se eu solto mais de cima? - Depende do 
limite da forca de atracao. - E na Terra, onde é esse 
limite? - Eu acho que é a atmosfera. - Saiu da atmosfera ... 
- Eu acho que fica sem, já. - 
Figura 1 
A «Orbis Virtut is~ de Gilbert 
(Fonte: Gilbert, 1600, op.cit., p.122) 1 PMT 100% 
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Para representar o planeta Terra, os desenhos dos sujei- 
tos que apresentam este modelo semelhante ao aorbis 
virtutiw de Gilbert (1600), como SER, geralmente rela- 
cionam esse «limite», como eles chamam, a atmosfera. 
Estes desenhos confirmam essa semelhancas: 
Figura 2 
Cópias dos desenhos (reproducio reduzida) de SAN (10:3), 4" série 
(alto ?i esquerda), de FER (12:3), 6' série, (alto ?i direita) e de LEA 
(1 1:8), 6" série (abaixo). Observa-se em todos os desenhos o 
«limite» de atraqio gravitacional semelhante ao «orbis virtutisn de 
Gilbert. No desenho de SAN aparece um «astronauta no espaco». 
Nos desenhos de FER e LEA aparece também «a lua». 
A idéia principal dos modelos apresentada por estes 
alunos é que a atrae50 tem um limite que coincide com 
o fim da atmosfera. Se o corpo está dentro deste limite, 
ele é atraído; caso contrário, fica «flutuando» no espaco 
ou é atraído para outro planeta, por exemplo. 
ESTES DADOS- NA C O N S T R U ~ A O  DO 
ENSINO DO CONCEITO 
A nosso ver, a construcao de um conhecimento a partir 
de dados imediatos da experiencia, como acontece na 
relag20 entre o sujeito cognoscente e o objeto do con- 
hecimento na psicogenese, parece mais «legítima» ou 
«pura» (ou seja, menos impregnada de influencias externas 
como na História da Ciencia), que a relacáo entre o 
cientista e o objeto do conhecimento, por entendermos 
esta última como uma construcao de saber a partir de um 
saber já socializado. 
A crianca, segundo a teoria piagetiana, vai construindo 
e aprimorando seu «equipamento operatórion que per- 
cebe o objeto do conhecimento tanto mais complexo ou 
elaborado quanto mais se aprimora, isto é, as relacóes 
sujeito-objeto sao mútuas, nos dois sentidos, um modi- 
ficando concomitantemente o outro. 
A evolucao da crianca ocorre num processo semelhante. 
Entretanto, na relaciio sujeitolobjeto, ou entre o cientista 
e a Ciencia, a componente social, exógena, por ser um 
saber acumulado de várias fontes e sujeita a condicio- 
nantes economico-sociais, parece-nos muito mais com- 
plexa do que o objeto presente na relag80 sujeitolobjeto 
da psicogenese. 
Embora a analogia acima seja relativa, entendemos que 
a evolucao histórica encerra se nao a mesma, uma impor- 
tancia pelo menos significativa como subsídio para re- 
flexao do processo da aprendizagem escolar e con- 
seqüente construcao do ensino. 
Uma das abordagens que se da a História da Ciencia e 
sua utilizac50 na deteccao de obstáculos derivados da 
evoluciio do sistema cognitivo do aluno, os chamados 
«obstáculos epistemológicos». 
Ao encararmos a aprendizagem como um processo de 
construqao de conhecimentos e a evolucao histórica 
também como descric20 de evolucao de conhecimentos, 
entendemos ser possível extrair desta elementos impor- 
tantes que possam ser utilizados na análise daquela. 
Entretanto, «isto nao significa postular um ((paralelis- 
mo» entre a História da Ciencia e o desenvolvimento da 
inteligencia e do conhecimento individual», isto é, «...o 
aluno atual vive, pensa, constrói seus conhecimentos em 
uma sociedade diferente da qual se produziram os con- 
hecimentos que se deve reproduzir em sala de aula» 
(Gagliardi 1988, p. 293). 
Embora discordando de Gagliardi quando se refere a 
«reproduzir» conhecimentos em sala de aula, o que nos 
parece plausível é analisar na leitura da evolucao dos 
fatos históricos passos importantes que possam subsi- 
diar a leiturada evolucao dos conhecimentos no indivíduo 
- a aprendizagem. Acreditamos que, mesmo nao utilizando 
a reproducao histórica como metodologia de ensino, 
como o fazem os adeptos do metodo da redescoberta 
como Raichvarg (l987), Gohau (1987) e outros, só o fato 
deconheceros obstáculos históricos jáé bastante importante 
em termos de exemplos decorrentes de situacóes even- 
tuais numa construcao de conhecimentos. 
Uma outra abordagem decorrente da primeira citada, é a 
utilizagao da História da Ciencia para definir os conteú- 
dos dos cursos. Gagliardi, por exemplo, propóe que se 
centrem cursos nos conceitos estruturados, ou seja, nos 
«conceitos que uma vez construídos pelo aluno determinam 
uma transformacao de seu sistema conceitual, que per- 
mite continuar com a aprendizagem» (Gagliardi 1986, 
p. 293). 
Entende que a História da Ciencia permite visualizar, 
por exemplo, os conceitos estruturantes de urna teoria, a 
elaboracao de novos conceitos e teorias, bem como a 
utilizacao de novos métodos de investigacao e novos 
instrumentos conceituais, pressupondo assim uma evo- 
lu@o da ciencia como resultado de transformagoes es- 
truturais, como as sugeridas por Kuhn (1975) ao analisar 
o que chama de eestrutura das revolucóes cientificaw. 
Num outro tipo de análise, Piaget e García (1987) rela- 
cionam a genese do conhecimento na crianca com a 
evolucao histórica das idéias científicas. No caso espe- 
cífico da evolucao da Física de Aristóteles a Mecanica 
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do «impetus», estabelecem correspondencias entre as 
quatro fases históricas na Ciencia (os dois motores 
aristotélicos, o recurso a um único motor externo, a 
descoberta do «impetus» e a descoberta da aceleracáo) 
corn as quatro etapas da psicogenese. As corresponden- 
cias desse tipo levaram Piaget e Garcia ?i conclusao de 
que «o paralelismo entre a evolucao das nocóes no 
decorrer da história e no seio do desenvolvimento psico- 
genetico refere-se ao proprio conteúdo das noc6es su- 
cessivas», considerando isto coerente por se tratar de 
conceitos «de algum modo pré-científicos». 
Eles, entretanto, consideram «absurdo procurar generalizar 
um tal paralelismo de conteúdo no caso das teorias 
propriamente científicas, como as que surgiram entre a 
mecanica newtoniana e a relatividade einsteniana» (Piaget 
e Garcia, 1987, p. 38). Consideram importante, entretan- 
to, tornar claro que o objetivo que procuram atingir «nao 
é de modo algum estabelecer correspondencia entre as 
sucessóes de natureza histórica corn as que revelam as 
análises psicogenéticas, sublinhando os conteúdos, mas, 
o que e completamente diferente, mostrar que os mecanismos 
de passagem de um período histórico ao seguinte sao 
análogos aos da passagem de um estágio psicogenético 
ao seu sucessor» (Piaget e García, 1987, p. 39). 
Ressalvadas as diferencas entre os dois tipos de construciio, 
a psicogenética e a histórica, o que se observa é que 
realmente muitas vezes o aluno apresenta idéias semelhantes 
as obsevadas no decorrer da História como, por exem- 
plo, as constatadas por Clement (1982), Whitaker (1983), 
Driver (1985) e Saltiel e Viennot (1985) que compara- 
ram as concepcoes espontaneas de alunos corn idéias de 
Galileu, Aristóteles e outros filósofos. 
Wandersee (1986), por exemplo, parte da História da 
Ciencia para mostrar as relacóes entre as dificuldades 
conceituais dos alunos sobre o conceito de fotossíntese 
e a transformacao do conceito através dos tempos na 
visa0 de historiadores da Ciencia. Conclui que a história 
desse conceito pode auxiliar os educadores na anteci- 
paca0 de concepcóes erroneas (misconceptions) dos 
estudantes. 
De maneira identica, Casadella e Bibiloni (1985) mos- 
tram certo paralelismo entre os erros conceituais que 
aparecem durante a aprendizagem do conceito de forca 
centrípeta e a construcao histórica desse conceito. 
Moreno (1986) aponta um outro ponto que considera- 
mos importante, ao comparar a construcao do pensa- 
mento científico corn a construcao do conhecimento no 
indíviduo: a existencia do «erro». Ao discutir a impor- 
tancia que a Epistemologia Genética tem dado ao erro na 
construcao intelectual, assim se expressa: 
o que é capaz de transformar os dados do exterior 
ordenando-os em sistemas organizados que possuem 
urna coerencia interna. Esta concepcao está muito além 
do simples modelo dualista de verdadeiro-falso corn 
reminiscencias morais que proveem das nocóes de bem 
e mal» (Moreno 1986, p. 62). 
De fato, ao entender a aprendizagem como um processo 
de construcao de conhecimentos, nao tem sentido ao 
educador utilizar-se de velhos chavóes como certolerrado, 
verdadeirolfalso, melhorlpior, etc., para interpretar os 
supostos «erras» de aprendizagem e sim considerá-los 
estágios de uma evoluciio, interpretando-os como neces- 
sários e importantes dentro do processo. 
Uma série de outras aplicacóes ou implicac6es da His- 
tória da Ciencia a situacóes de ensino tem sido realizada 
como, por exemplo, para introduzir em classe discuss6es 
sobre a producao, a apropriacáo e o controle dos con- 
hecimentos pela sociedade. 
As consideracóes até aqui aventadas nos levam a admitir 
que, da mesma maneira que podemos analisar a aprendi- 
zagem a partir de dados num estudo psicogenético, 
podemos também faze-lo corn a História da Ciencia. E 
claro, entendendo-a também como instrumento de aná- 
lise ou como um exemplo de processo de construcao de 
conhecimentos. Nao pretendemos, portanto, nesta aná- 
lise, considerar o aluno como um simples reprodutor do 
caminho descrito pelos cientistas ao longo da história, 
mesmo porque, como afirma Moreno (1 986), os cientistas 
nao reproduziram nada previamente estipulado. 
Reconhecer na História da Ciencia ou na psicogenese 
exemplos de construcao é importante para nos conscien- 
tizarmos de que a aprendizagem é algo que se processa 
de maneira semelhante. O importante, portanto, é «ler» 
nessas experiencias paralelas possíveis situacóes corn as 
quais poderemos defrontar-nos, ao analisar processos de 
construcao - como a aprendizagem. 
NOTAS 
' A relaciio entre a idade dos indivíduos da amostra e o nível 
de escolarizaciio destes pode ser entendida da seguinte forma: 
No sistema educacional brasileiro a escolarizaciio primária, 
corresponde ao curso de lo Grau, é de oito anos (da primeira 
série do l o  grau - idade média de sete anos - h oitava série do 
lo grau - idade média de 14 anos). Já o Curso de 2" Grau, 
equivalente ao High School nos Estados Unidos, corresponde 
a tres anos (da primeira série do 2' Grau - idade média 
de quinze anos - 2 terceira série do 2" Grau - idade média de 
dezessete anos). 
«Tanto na história das Ciencias Como na psicogene~e do 2 0, números entre parenteses indicam as idades em anos e 
conhecimento, a inteligencia nao 6 0 que produz verdade meses dos indivíduos da amostrarespectivamente, por exemplo, 
- que ninguém sabe, por outro lado, O que é - senao talvez (6:8) significa seis anos e oito meses. 
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